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L’apprentissage interactionnel : entre performances individuelles 
et performances collectives d’expérimentation  
 
Résumé 
L’objectif de cet article est, tout d'abord, de re-situer les supports d’apprentissage 
relativement à leur contexte d’émergence   dans une perspective d'efficacité 
productive: nous présentons l’apprentissage suivant les modalités de raisonnement 
ainsi que les supports matériels et relationnels, en opérant une distinction entre 
niveau individuel et niveau organisationnel. Simultanément, se pose donc la 
question du passage et des liens entre compétences individuelles et compétences 
organisationnelles  ; entre processus d’apprentissage individuels et dynamiques 
collectives d’apprentissage. A cet endroit, nous soutenons l’idée que seuls les 
individus apprennent – soutenus par la machine et l’équipe de travail. Dans cette 
perspective, nous définissons un apprentissage interactionnel au sein duquel se 
forment des savoirs en acte  : les acteurs organisationnels accumulent les 
compétences par confrontation aux contextes d’interactions (relations Homme-
Artefact technique et relations Homme-Homme) ; le contexte d’action (relationnel) 
est à son tour recomposé. 
Mots-clé :  socialisation, représentations, organisations apprenantes, 
apprentissage organisationnel, apprentissage interactionnel 
 
 
Interactionnel learning: between individual and collective 
proficiencies of experimentation  
 
Abstract 
The aim of this article is first to consider the supports of learning in relation to 
their context of emergence from the productive efficiency point of view: we define 
learning according to the methods of reasoning as well as the material and 
relational supports, we also make a distinction between individual and 
organizational levels. At the same time, the question of the transfer and the links 
between individual and organizational competences, individual and collective 
processes of learning arises. Here, we support the idea that only individuals learn, 
sustained by the machine and the colleagues. From this point of view, we define an 
interactionnel learning in which Learning By Using is developed. The 
organizational participants accumulate competences by technical confrontation 
with the contexts of interactions (Man-Artifact and Man-Man relations). The action 
relationships are simultaneously recomposed. 
 
Keywords: socialization, perceptions, learning organizations, 
organizational learning, learning in interaction 
JEL : J24, M54 
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Introduction  : apprentissage technico-organisationnel et 
repères cognitifs 
Un des questionnements importants dans la problématique tenant aux modes de 
coordination et au changement organisationnel est le statut des compétences et des individus, 
au sein de l’organisation. 
Dans cette perspective, nous partageons la thèse selon laquelle seuls les individus 
apprennent – soutenus récursivement par la machine et l’équipe de travail. En effet, selon la 
théorie de la structuration (A. Giddens, 1987), des acteurs compétents mobilisent en cours 
d’action les règles et les ressources à disposition ; média autant que résultantes des pratiques 
organisationnelles. 
Au-delà, la qualité des compétences et la performance organisationnelle dépendent de la 
variété et de la qualité de l’expérience relationnelle (aux hommes, aux machines) ainsi que du 
degré d’implication des individus dans le processus d’apprentissage collectif. 
Simultanément, se pose donc la question du passage et des liens entre compétences 
individuelles et compétences organisationnelles ; entre processus d’apprentissage individuels 
et dynamiques collectives d’apprentissage. 
De ce point de vue, nous nous prononçons pour une structuration endogène de 
l’environnement d’action. L’individu façonne sa réalité dans son rapport au monde.  
L’apprentissage se définit, alors, comme processus continuel d’expérimentation, la 
définition d’un problème et son mode de résolution portant connaissance tout en induisant un 
engagement irréversible   (C. Divry, S. Dubuisson, A. Torre, 1999). Une telle dynamique 
prend sens autour d’une appropriation sélective des savoirs et des artefacts techniques par les 
membres de l’organisation.   Parallèlement, la production et la reproduction des structures 
sociales s’opèrent via une mobilisation contextualisée des règles et des ressources, au sein et 
au service de l’action collective. Dans cette veine, E. Wenger (1998) soutient l'idée que 
l'apprentissage des individus permet simultanément l'évolution des pratiques, le 
développement et la transformation des identités individuelles. Nous pointons cette thèse car 
ce dernier auteur s'inscrit encore clairement dans la lignée théorique de la structuration (A. 
Giddens, 1987, op.cit): l'apprentissage des acteurs se construit dans les pratiques quotidiennes 
tout en contribuant à la production (et reproduction) des systèmes sociaux. Il n'y a, d'ailleurs, 
aucune raison de limiter le raisonnement à des savoir-faire contribuant à la gestion ou à la 
production d'éléments concrets; même les savoirs les plus gratuits  correspondent à des 
conditions et pratiques sociales: comprendre le monde constitue une pratique sociale tout 
comme faire cuire un œuf ! 
Notre exposé va, donc, s'articuler autour de trois points : 
- nous évoquerons d’abord l’apprentissage suivant les modalités de raisonnement ;  
- puis, ses différents supports matériels et relationnels– et ceci, tant aux niveaux des 
individus que des structures d’action organisée ; L’apprentissage interactionnel… 
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- il s’agira, ensuite, de mettre en acte un tel concept, à travers le passage de l’individuel 
au collectif: un tel passage se réalise via la contribution et la mise en relation des individus, au 
service de la formation d’une base commune de compétences; structure clef de la performance 
organisationnelle. 
L’apprentissage dans l’organisation constitue un objet de recherche fréquent en 
management ; cependant, un tel concept s’avère bien souvent difficile à cerner – y compris 
pour les chercheurs les plus expérimentés (E. Schein, 1996). 
Toutefois, assez schématiquement, nous trouvons dans la littérature, d’un côté, la notion 
“ d’apprentissage organisationnel ” (organizational learning) – pour désigner l’apprentissage 
des individus ou des groupes, dans l’organisation – par ailleurs, celle “  d’organisation 
apprenante ” (learning organization) – pour faire référence à l’apprentissage de l’organisation, 
considérée en tant que telle (comme un système global) (B. Moingeon et B. Ramanantsoa, 
1995; E. Schein, 1996, op.cit). Ces deux aspects font, chacun à leur tour, l’objet 
d’interprétations diverses. 
Ainsi, concernant l’apprentissage organisationnel, certains auteurs placent les individus 
à la base du processus et, à partir de là, s’attachent à établir des correspondances entre 
apprentissage individuel et apprentissage collectif (W. Cohen et D. Levinthal, 1990 ; D. Kim, 
1993). Quant à la notion “ d’organisation apprenante ”, une distinction peut s’établir entre la 
gestion organisationnelle de l’expérience (processus d’exploitation) et l’intelligence 
organisationnelle de nouvelles expérimentations (processus d’exploration) (B. Levitt et J. 
March, 1988; J. March, 1991). Une synthèse intéressante de ces deux aspects d’acquisition 
des savoirs, peut alors résider dans le concept de mémoire organisationnelle – présenté, par 
certains auteurs, comme le cœur du processus d’apprentissage (D. Kim, 1993, op.cit ; M. 
Girod, 1995). 
Cependant, le concept d’apprentissage a longtemps été réservé à la seule acquisition 
individuelle de compétences. C’est seulement au début des années cinquante, qu’ Herbert 
Alexander Simon suggère d’effectuer une transposition aux organisations. Ainsi, les tenants 
de la cognition collective font observer que si nous acceptons une définition de la cognition en 
termes d’acquisition, de stockage, de traitement et d’utilisation des informations, il n’est plus 
question d’anthropomorphisme ! 
Pour notre part, après avoir présenté de façon distincte processus individuels et 
processus collectifs d’apprentissage, nous nous attèlerons à créer un lien entre ces deux volets 
cognitifs en pensant une évolution simultanée des systèmes de relations entre acteurs et des 
rapports à l’outil de travail ; ceci, dans le champ du développement de modes de coordination 
des expériences. De ce point de vue, également, de tels supports matériels et sociaux 
d’apprentissage ne seront actionnables que s’ils sont, à terme, transcrits dans des dispositifs 
cognitifs collectifs. La mémorisation au niveau de la structure d’action collective, dans son 
ensemble, nécessite, en effet, des éléments de méta-coordination, propres à générer de 
nouveaux savoirs tout en permettant une intercompréhension. 
1 - L’apprentissage individuel dans l’organisation 
Nous abordons donc, ici, une des sphères d’analyse de l’apprentissage organisationnel. 
A cet égard, C. Argyris et D. Schön (1978) précisent que l’apprentissage organisationnel n’est 
pas assimilable à l’apprentissage individuel, ceci même lorsque les apprentis sont membres de L’apprentissage interactionnel… 
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l’organisation. Dans de nombreuses situations, les organisations savent moins que les 
individus qui les font vivre. Il y a même des cas où de telles organisations ne semblent pas 
aptes à apprendre ce que tout individu (en leur sein) sait. 
En réalité, une origine de la considération de différents niveaux d’apprentissage peut se 
trouver dans la théorie de J. March et H.A. Simon (1957). Au niveau individuel comme à 
celui de l’organisation, certains stimuli donnent lieu à une activité résolutoire – c’est-à-dire un 
apprentissage – visant, d’abord à l’établissement d’une définition de la situation ; et, par la 
suite, au développement d’un ou plusieurs schémas d’exécution adéquats. Le processus de 
quête, ainsi spécifié, faisant – lui aussi – largement l’objet d’une décision rationnelle, nous y 
distinguons une démarche opératoire développant de nouveaux schémas d’exécution  et une 
démarche processive, mettant en œuvre des schémas concernant le processus résolutoire lui-
même. Et, c’est le bouclage de cette activité résolutoire sur elle-même qui va permettre de 
définir, suivant son degré, différents niveaux d’apprentissage. 
1.1 Les niveaux de l’apprentissage 
Plus généralement, donc, la résolution des problèmes organisationnels est au cœur du 
processus d’apprentissage – qu’il soit individuel ou collectif. Chaque individu, au sein de 
l’organisation, doit être impliqué dans cette activité et attentif aux situations qu’il rencontre ; 
il doit se questionner en permanence quant aux modes d’amélioration de son action. Un tel 
questionnement repose, d’ailleurs, toujours sur un raisonnement scientifique. Il  implique, en 
outre, une démarche heuristique de critique - à travers l’imagination - pouvant entraîner  des 
modifications ou la production de nouveaux schémas cognitifs  (M. Ingham, 1994). Comme 
pour G. Bateson (1977), la notion d’apprentissage n’est donc effective, ici, qu’à travers 
l’existence d’une marge de liberté (ou d’erreur) entre le stimulus et la réponse. Cette marge de 
liberté ou d’erreur peut être imputée à l’ignorance ou à l’utilisation incorrecte d’informations. 
De telles  erreurs  sont, cependant, positives ; car, elles peuvent améliorer la connaissance du 
sujet et ses compétences futures. 
A partir de là, nous pouvons construire chaque type d’apprentissage suivant le 
comportement du sujet considéré ; ceci, relativement à l’univers des possibles : 
- soit, le sujet révise son choix et conserve inchangé le champ du possible. Il s’agit, 
ainsi, d’un processus d’essais / erreurs que nous pouvons qualifier de primaire. C. Argyris et 
D. Schön (1978, op.cit) parlent d’apprentissage en boucle simple 
- soit, le sujet révise l’ensemble des possibles, afin de faire d’autres choix sur d’autres 
éventualités. 
Cependant, à travers l’expérimentation, l’accent est mis sur l’aspect actif de 
l’apprentissage via une confrontation entre savoir acquis et prise de décision. Le processus 
d’apprentissage peut alors être décomposé en deux phases séquentielles  : l’acquisition de 
connaissances, puis leur mise en œuvre dans l’action (M. Fiol et M. Lyles, 1985). Pour de 
nombreux chercheurs, il faut ainsi introduire une réciprocité, selon laquelle l’action nourrit le 
savoir (learning by doing). L’apprentissage interactionnel… 
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1.2 L’apprentissage en action 
De fait, l’apprentissage organisationnel est largement envisagé comme une résolution de 
problèmes, installée dans l’action.  Nous apprenons lorsque nous détectons une erreur et que 
nous parvenons à la corriger  (C. Argyris, 1995). Pour cela, il convient de détecter  l’écart 
entre l’objectif que nous poursuivons dans l’action et le résultat - une fois que l’action a été 
envisagée. La correction - opérée à travers l’ensemble des actions engagées et des procédures 
simultanément activées (C. Argyris, idem) - vise alors à réduire l’écart  entre intention et  
résultat  de l’action. Dans cette perspective, B. Moingeon (1999) met en évidence une double 
caractérisation pour la notion de  learning :  ce mot renvoie, à la fois au processus 
(apprentissage dans l’action) et au résultat (nouveaux savoirs, savoir-faire, savoir-être). De 
même, une série de travaux concerne l’identification des compétences individuelles (G. Le 
Boterf, 1998; C. Levy-Leboyer,  1996; Ph. Zarifian, 1999 ; R. Wittorski, 1997) – ces dernières 
exprimant l’intention d’atteindre les objectifs à travers l’action, les compétences se 
développant et s’accumulant aussi en cours d’application  (J-C. Tarondeau, 1998). Il s’agit, 
donc, bien d’apprendre dans l’action, de créer des connaissances couramment applicables (C. 
Argyris, 1995, op.cit): en tant que donnée, une information ne va, en effet, acquérir quelques 
utilités – pour une firme ou groupe d’individus – qu’après avoir fait l’objet de divers travaux 
d’appropriation, de contextualisation, d’élaboration et de mise en forme. Dans un second 
temps, elle ne pourra être acquise ou assimilée – et, donc, éventuellement transformée en 
connaissance ou savoir – que via un long processus de maturation et d’adaptation – suivant 
l’échéancier d’objectifs de l’utilisateur potentiel  (S. Daraut, 2003). Dans ce cadre, chaque 
acteur mobilise ses points de référence (des mots, des gestes, des artefacts, etc.). De tels 
supports sont nécessaires dans la mesure où ils constituent des témoins d'un historique 
d'engagements mutuels et peuvent à nouveau être mobilisés dans des circonstances “ assurant 
ainsi une continuité aux pratiques” (V. Chanal, 2000, p. 9). 
De ce point de vue, si à tout processus de production, nous pouvons associer un 
apprentissage  ; et, si nous considérons que le processus d’apprentissage – lui-même – 
constitue un processus de production, il y a encore un apprentissage dans l’apprentissage 
(learning by learning). Un tel mécanisme s’inscrit dans les perspectives originellement 
formalisées par K. Arrow (1962): l’accroissement de la production d’une période tend à 
réduire les coûts unitaires dans les périodes suivantes. La productivité est commandée par un 
nouveau moteur – l’apprentissage – contenant une dynamique intrinsèque d’efficacité. 
1.2.1 On apprend en produisant : le “ learning by doing ” (LBD, par la suite)  
Le produit du LBD est la progression de la productivité, alors que le produit du 
“ learning by learning ” réside dans l’amélioration des compétences – liées à l’apprentissage. 
Reste alors à préciser les déterminants de la capacité d’apprentissage. J.E. Stiglitz (1987) la 
fait dépendre des opportunités internes aux technologies: la facilité d’accroissement des 
capacités d’apprentissage peut différer selon les techniques  (J.E Stiglitz, 1987, op.cit). 
Ainsi, les techniques disposant de peu de capacité d’apprentissage n’induiront pas une 
progression de la productivité ; elles ont une faible valeur d’apprentissage. L’apprentissage interactionnel… 
  
- 7 - 
A contrario, si nous envisageons la firme en tant que coalition d’individus (à visée 
stratégique), il est évident que les hommes constituent des supports du processus 
d’apprentissage ; partant, relativement à leurs aptitudes propres, la valeur de l’apprentissage 
sera différente: “ {i}l ne fait pas de doute que la capacité d’apprentissage est à la fois dans la 
technologie (qui offre des potentiels) et dans les agents (qui les développent par des capacités 
apprises et/ou expérimentées) ”  (C. Le Bas et E. Zuscovitch, 1993, p.160). Un tel savoir-faire 
technique peut aussi être assimilé au savoir pratique – défini par R. Linhart (1978), dans son 
analyse de la maîtrise d’installations pétrochimiques (par les ouvriers). Préalablement 
construit sur une connaissance concrète de réseaux physiques, ce savoir pratique permet 
d’aboutir à une compréhension plus générale du processus productif, grâce à l’expérience 
(continue) du fonctionnement des machines et des avaries. 
Pratiquement, en l’occurrence, nous reconnaissons largement l’apprentissage – au sein 
d’unités de production déjà construites – ou l’accroissement de savoir-faire, de qualification, 
médiatisé par les relations qu’entretiennent les hommes relativement à la conduite des 
machines. Au contraire, les mécanismes d’apprentissage fonctionnant au sein des processus 
d’innovation (au service de la commercialisation d’un nouveau produit ou de la fabrication 
d’une nouvelle machine) sont généralement passés sous silence. C’est, en fait, habituellement 
au travers des activités de conception (design, engineering design) que la nouvelle machine, le 
nouveau produit seront réalisés “ avec l’objectif d’être adoptés par les utilisateurs et donc, 
d’une certaine manière adaptés à eux ” (J. Perrin, 1993, p.106). Pour des objets assez simples, 
une telle adaptation passe aussi par des processus itératifs, permettant d’intégrer l’expérience 
passée en conception. Parallèlement et de façon liée, des études marketing sont menées et, 
selon les circonstances, des prototypes peuvent être construits (P. Judet, J. Perrin, 1977). Dans 
cette perspective, le rôle fondamental du learning by feedback – dans le processus innovant – 
a été réaffirmé par le modèle de S. Kline et N. Rosenberg (1986). Un tel modèle consiste à 
décrire les différentes phases de développement d’un nouveau produit (fabrication du 
prototype, essai, rectification, industrialisation, etc.), chacune d’entre elles étant pilotées par 
un processus de rétroactions – entre phases ; mais, également entre services ou départements 
fonctionnels (Recherche/Développement, design, fabrication, marketing) (S. Kline, N. 
Rosenberg, 1986). 
Cependant, avant de proposer ce modèle, N. Rosenberg (1982) avait déjà mis en avant, 
à travers le concept de Learning By Using (LBU, dans la suite de l’exposé), le rôle de 
l’apprentissage se construisant à partir de l’expérience acquise, non plus dans la 
production mais dans l’utilisation des produits ou des machines. 
1.2.2 Du Learning By Using  
Plus précisément, N. Rosenberg (1982, op.cit) a montré – pour des techniques ou des 
objets complexes – que les performances de ces produits sont difficiles à prévoir. De plus, 
beaucoup de leurs caractéristiques ne seront connues qu’après une utilisation intensive et 
prolongée. Dans de telles situations, l’innovation technologique passera par le maintien de 
relations étroites entre utilisateurs et concepteurs – justement pour que ces derniers intègrent, 
dans leur activité, les enseignements tirés par les premiers. 
Les études de E. Von Hippel (1976,1978) sur l’instrumentation scientifique et la 
production de semi-conducteurs ont aussi souligné le rôle des utilisateurs dans le processus 
d’innovation ; leur importance est notamment effective au début de la production de tout 
nouvel artefact technique. K. Knight (1963) montre, par ailleurs, que les trois quart des 
modèles d’ordinateurs – qui sont apparus entre 1944 et 1955 – ont été développés par des L’apprentissage interactionnel… 
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utilisateurs. Plus récemment, une étude réalisée par la Commission du MIT1 sur la 
productivité industrielle a répertorié plusieurs cas d’innovation concernant les biens 
d’équipement et la sidérurgie, ayant été générés par une coopération entre producteurs et 
utilisateurs (M. Dertouzos, R. Lester, R. Solow, 1990). 
Enfin, reste à noter que, dans le cas de produits moins complexes – ou, pour ceux ayant 
atteint une diffusion de masse – le LBU demeure une composante stratégique   pour 
l’évolution de ces produits ou l’incorporation de nouvelles innovations. Malgré tout, dans de 
telles situations, l’apprentissage – qui se construit à partir de la relation homme/objet 
technique – est souvent intégré aux activités de conception ; et, par conséquent, plus difficile à 
repérer. 
Pourtant, comme le remarquent F. Charue et C. Midler (1994), les itinéraires 
d’apprentissage, observés dans le cadre de la résolution d’un problème productif similaire2, 
loin de converger tendanciellement vers le même modèle socio-technique, tendent – plutôt – à 
renforcer les différences. L’idée de déterminisme strict est, ainsi, sérieusement mise en cause. 
Les différences (entre modèles socio-techniques) s’établissent – plutôt – en termes de 
productivité supérieure, pour les ateliers dotés de la plus importante marge de manœuvre, des 
capacités d’expression de la différence les plus poussées. De ce point de vue, les mécanismes 
cognitifs entrant en jeu – notamment dans une activité de co-conception – sont nombreux et 
interagissent. Ils interfèrent aussi avec des qualités humaines, comme le souligne R. Hogarth 
(1991, p.162):   “{p}eut-être les traits les plus importants des gens créatifs sont-ils leur 
autonomie et leur indépendance de jugement…La créativité dépend non seulement de la 
propension à former de nouvelles associations mentales, mais aussi du jugement en 
sélectionnant les nouvelles combinaisons et de la force de caractère pour les proposer aux 
autres avec le risque d’être ridicule ”. Et, de souligner simultanément, à l’instar de J-L. Le 
Moigne (1995), que la connaissance qu’un individu a du monde est quelque part construite à 
partir de l’expérience acquise par cet individu, dans sa relation active au monde: “{l}a 
connaissance n’est pas la recherche d’une représentation iconique d’une réalité ontologique – 
correspondance, identité, homomorphisme – mais la construction éprouvée par les 
expériences – possibilité, viabilité, pertinence, capacité heuristique – de manières de se 
comporter qui conviennent aux acteurs ” (A.C Martinet, 1993, p.12, nos italiques). Une telle 
connaissance s’exprime, alors, sous la forme de représentations symboliques, constituant le 
substrat sur lequel les êtres humains exercent leurs raisonnements. 
1.3 Les représentations : supports et objets d’appropriation du réel 
Nous faisons l’hypothèse que l’individu ne raisonne pas sur le phénomène lui-
même mais, sur une représentation (textuelle, verbale, graphique, etc.) de ce phénomène – qui 
se présente comme une configuration de symboles (lettres, phonèmes, figures, notes de 
musique, etc.). La fonction représentationnelle correspond, dès lors, à l’introduction d’un 
objet mental visant à produire une médiation entre le sujet et le monde :  le sens est donné au 
sujet par un substitut de l’objet, constituant son représentant. Cependant, la substitution n’est 
pas gratuite; le représentant joue le rôle de “ moyen de calculer des relations, des règles 
d’action, et des prévisions  ” (G. Vergnaud, 1987, p.822). Partant, la représentation, en 
reflétant certaines propriétés du réel, permet au sujet d’opérer sur ses objets mentaux, afin 
                                                 
1 Massachusetts Institute of Technology : établissement d’enseignement supérieur et de recherche, créé en 1861 à Boston et 
transféré en 1916 à Cambridge. 
2 Pour F. Charue et C. Midler, la robotisation des tôleries automobiles. L’apprentissage interactionnel… 
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qu’il puisse déterminer ses règles d’action  ; ceci, même en l’absence de spécification 
perceptive. 
Malgré tout, réciproquement, l’architecture représentationnelle se construit en fonction 
de la personnalité de chacun. Ce réseau trouve là un certain degré de stabilité et de cohérence. 
Par conséquent, l’évolution du système représentationnel est également fonction de 
l’importance de tel ou tel élément du système, relativement à la construction de la 
personnalité et de l’appareil cognitif du sujet. Ainsi, les représentations d’un individu par 
rapport à un nouveau produit ou un concurrent sont plus aisément modifiables que sa 
conception de l’autorité, du pouvoir et de la légalité. 
En réalité, deux conceptions de la représentation sont, ici, envisagées: 
- un premier sens correspond à  des structures cognitives stables. Les connaissances en 
question, ici, se trouvent stockées dans une mémoire de long terme. Leur utilisation 
nécessitent alors une recherche et une réactivation. S. Ngo-Mai et S. Rocchia (1999) parlent 
ici de représentations types  (y compris les stéréotypes, les conventions sociales, les normes) 
- une seconde acception renvoie à “ des constructions circonstancielles faites dans un 
contexte particulier et à des fins spécifiques, élaborées dans une situation donnée et pour faire 
face à l’exigence de la tâche en cours ” (J.F. Richard, 1990, p.86). S. Ngo-Mai et S. Rocchia 
(1999, op.cit) définissent, dans ce cas, des représentations occurrentes. 
A partir de là, le système représentationnel global se dessine (et, évolue) chemin faisant, 
via  deux processus (complémentaires)  : l’accommodation - ou déformation de la 
représentation permettant d'intégrer une nouveauté situationnelle - et l’assimilation - ou 
ajustement de la représentation dû à l'intégration de faits nouveaux observés comme 
conséquences d'actions. Ces deux processus forment ensemble l’équilibration des structures 
cognitives (J. Piaget, 1967): par un double mouvement d’assimilations / accommodations, le 
système cognitif s’adapte et évolue, tout en maintenant  sa cohérence : le changement doit 
satisfaire à la double condition de la cohérence interne du moi et de la pression du milieu (G. 
Bateson, 1984). 
Dans cette optique, l’action et l’évolution des représentations se font écho. Plus 
particulièrement, l’expérience est capitalisée (ex post) au niveau des représentations 
individuelles. Ainsi,“  les représentations pour l’action sont, à la fois processus actifs 
d’appropriation de situations et produits ou résultats de cette activité ” (D. Dubois, 1993, 
p.17). 
Dans certaines circonstances, il peut alors être intéressant, pour le sujet, d’expliciter 
cette capitalisation – notamment en communiquant et en rendant intelligible son expérience 
ou ses impressions personnelles: le fait d'avoir à exprimer et à communiquer sa pensée 
conduirait à la préciser. C’est, dès lors, comme s’il était nécessaire que les acteurs entrent 
dans le point de vue les uns des autres (M. Crozier): il s’agit de comprendre en s’appropriant 
en partie le système de représentations d’autrui. Or, cela ne semble pas toujours évident, à 
cause d’une nécessité de cohérence relative à l’environnement subjectif. 
Mais, si au niveau individuel, le concept de cognition est largement soutenu – tant 
théoriquement que par des études empiriques – il n’en est pas de même concernant la notion 
de cognition organisationnelle . En effet, comme nous allons le voir, un tel construit social ne 
constitue pas une simple agrégation des cognitions individuelles  mais, résulte également de L’apprentissage interactionnel… 
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relations dynamiques de pouvoirs, de jeux politiques, etc. – guidant la réflexion stratégique et 
l’action. 
2. Mémorisation collective et “ learning organization ” 
Plus précisément, l’apprentissage envisagé comme processus social nécessite des codes 
communicationnels partagés (au sein de l’organisation) ainsi que des procédures coordonnées, 
visant à la résolution des problèmes – inhérents à l’action collective. De ce point de vue, si 
l’apprentissage peut se produire par imitation des individus, il se construit aussi à travers les 
contributions conjointes intervenant dans la compréhension de problèmes (souvent 
complexes). 
Ici, donc, “  l’apprentissage global {impliquerait} des compétences davantage 
organisationnelles qu’individuelles (…). Même si les compétences individuelles sont 
essentielles, leur valeur au niveau de {l’organisation ; S.D} se manifeste dans les montages 
organisationnels particuliers ” (A. Liogier, 1997, p.16). 
2.1 Des représentations partagées 
L’idée de départ – déjà évoquée – réside dans le fait que nos expériences quotidiennes 
donnent lieu à la construction de configurations signifiantes. De telles  provinces of meaning  
(P.L. Berger et T. Luckmann, 1966) se forment et évoluent avec l’histoire de l’individu, pour 
constituer des grilles de lecture du réel, plus ou moins stables. Par la même, un certain “ sens 
commun ” permet “  d’ordonner le flux informe des stimuli qui nous parviennent de 
l’environnement ” (Y. Giordano, 1995, p.173, nous soulignons). Des réalités de second ordre 
– finalement marquées du sceau de l’évidence  ! – donnent alors sens à un monde 
fondamentalement ambigu et dépourvu de significations prédéterminées. 
C’est également adhérer à la thèse de K.E Weick (1969), selon laquelle les membres 
d’une organisation construisent (enactent) leur environnement à travers des processus 
cognitifs de “ mise en scène ”, de “ sélection ” ou de “ rétention ” - visant à fournir des cadres 
d’interprétation collectifs (qui se stabilisent avec le temps, tout en se rigidifiant – bien 
souvent). En particulier, pour L.R. Daft et K.E Weick (1984), une phase d’interprétation 





De la traduction psychologique des données à la résolution des problèmes 
organisationnels (d’après R. Daft et K.E. Weick, 1984) 
D’après L. Daft et K. Weick (1984, op.cit), l’interprétation organisationnelle se 
constitue dans la construction de perceptions partagées. Cette étape constitue un préalable à 
l’apprentissage – impliquant une nouvelle solution ou action justement basée sur la phase 
interprétative. 
Interprétation 
(donner du sens) 
Apprentissage 
(décider des actions) 
Acquisition 
{d’informations ; S.D} L’apprentissage interactionnel… 
  
- 11 - 
Cependant, une telle approche ne renseigne pas sur la façon dont les processus 
d’apprentissage prennent place, ni sur l’origine des cadres de référence. En effet, ce qui 
importe ce ne sont pas les connaissances individuelles (au sens privatif du terme) mais celles 
qui sont collectivisées pour intervenir dans l’action organisée – autrement dit les théories-en-
action (C. Argyris et D. Schön, 1978, op.cit). Ces derniers auteurs font ainsi un constat 
étonnant quant aux valeurs directrices gouvernant les comportements individuels ou 
collectifs : une divergence systématique entre les projets affichés et ceux réellement mis en 
œuvre (ou en action). On peut d’ailleurs noter une réflexion similaire de V. Pareto (1967) ; à 
savoir la discrimination fondamentale entre les raisons profondes qui mènent les Hommes et 
les ratiocinations  par lesquelles ils les justifient. 
2.1.1 La socialisation des individus : une des conditions de l’apprentissage collectif 
Tout d’abord, en ce qui concerne les échanges interindividuels, nous pouvons envisager, 
à l’instar de H.A. Simon, que le regroupement d’individus au sein d’organisations leur permet 
de repousser les limites en termes de traitement de l’information, qui caractérisent chacun: 
“  {l}a firme est ainsi considérée comme un dispositif offrant la capacité de rapprocher 
l’individu de la rationalité objective (reconnaissant qu’il existera toujours une distance 
incompressible), en lui fournissant l’information nécessaire et la capacité pour la traiter ” (P. 
Cohendet, 1998, p.255). 
Dans ce cadre, lorsque les capacités cognitives et les représentations environnementales 
des agents diffèrent, nous devons trouver, au niveau organisationnel, un corps commun de 
compétences visant à garantir la cohérence des différents processus d’apprentissage. Par là, 
nous cherchons plus fondamentalement à définir les modalités efficaces de gestion de ces 
compétences. Ici, la notion de compétences est utilisée dans son acception évolutionniste ; 
elles correspondent à un ensemble de routines, de savoir-faire différenciés et d’actifs 
complémentaires traduisant l’efficacité des procédures résolutoires quant aux problèmes 
organisationnels. Suivant une vision plus générique et surtout moins statique, nous 
considèrerons les compétences comme des connaissances mises en acte ; des savoir agir  dans 
une situation donnée. 
En fait, quand bien même l’individu est seul capable d’apprendre, il fait partie d’un 
système plus large d’apprentissage dans lequel le savoir individuel est échangé et transformé. 
C’est ainsi que I. Erev et A.E. Roth peuvent écrire : “ learning in strategic environments 
presents some phenomena not found in individual decision making because the environment 
in which each individual gains experience includes the other players, whose behavior changes 
as they too gain experience ” (I. Erev et A.E. Roth, 1997, p. 2). La  cognition répartie  entre 
acteurs induit, donc, une dynamique qui met généralement en jeu des apprentissages 
individuels juxtaposés ainsi que des modalités de coordination, de coopération, d’échange de 
ressources. Les formes d’organisation - répartition des rôles, du pouvoir - ne sont alors pas 
neutres vis-à-vis d’une telle cognition répartie. Elles peuvent, a contrario, selon les 
circonstances, la renforcer, la gêner ou même la bloquer (Ph. Lorino, 1996). 
Cependant, du fait de leurs interactions sociales, les individus acquièrent des 
comportements permettant à un ordre social d’émerger. Nous en venons, donc, dans un 
second temps, à une présentation des modes collectifs d’apprentissage. L’apprentissage interactionnel… 
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2.1.2 Peut-on véritablement définir une dimension collective d’apprentissage ? 
Lorsque les économistes analysent les dynamiques d’apprentissage, ils se réfèrent à des 
mécanismes d’ajustement sans en préciser le contexte. L’étude de l’apprentissage dans le 
cadre du marché constitue, ainsi, un exemple marquant d’une telle conception: “ therefore, 
they {the individuals ; S.D} proceed by adjustement – as with exchange – to improvements. 
This happens until, exclusively through changes of their opinions (strictly eliminating 
everything else)  there is no longer any improvement in the sense of constant welfare ” (O. 
Morgenstern, 1976, p. 176). Dans ce cadre, les individus ont la possibilité d’apprendre soit par 
essais-erreurs, soit par imitation. Ainsi, sur la base d’une  compétition, ils révisent leurs plans 
d’action – si ces derniers ne permettent pas d’atteindre leurs objectifs de façon satisfaisante. A 
travers le marché, un tel phénomène de feed-back (sur les plans d’action individuels) permet 
alors la mise en cohérence d’une stratégie globale – à partir d’interactions dans l’anonymat. 
En particulier, selon F. A. Hayek (1990), l’apprentissage par imitation, dans un contexte 
socialisé, est délibéré, mais demeure inconscient -   les individus s’imitent entre eux mais, ils 
ne savent pas quels types de règles ils copient. Selon ce dernier auteur, “ most knowledge (…) 
is obtained not from immediate experience or observation, but in the continuous process of 
sifting a learnt tradition, which requires individual recognition and following of moral 
traditions that are not justifiable in terms of the canons of traditional theories of rationality ” 
(F. A. Hayek, 1990, p. 75). De même, l’apprentissage est anonyme dans les jeux 
évolutionnaires, puisque les individus y interagissent aléatoirement. Dans cette perspective, 
H.P Young (1996) propose un modèle dans lequel les interactions entre individus (ou groupes 
d’individus) sont localisées. Il cherche à résoudre un problème de choix collectif – conduire à 
droite ou bien à gauche – l’apprentissage résultant, ici, essentiellement d’une erreur 
comportementale. Trois points de régulation peuvent alors être distingués : 
-   une conformité locale  ; les individus règlent leur comportement sur celui de leur 
voisinage 
- une diversité globale ; un domaine des possibles (en termes de comportements) n’est 
pas délimité a priori 
- il y a des possibilités de basculement d’une situation d’équilibre à une autre, 
lorsqu’intervient une  petite  modification comportementale. 
Mais, il s’agit surtout, à travers ce type de modèle, de définir les conditions associées à 
la modification des conventions. Dans cette optique, l’étude de l’apprentissage introduite par 
G. Umbhaeur (1998) est intéressante d’un double point de vue. D’une part, elle met en 
évidence le fait que l’apprentissage n’aboutit pas nécessairement à une situation d’optimum ; 
d’autre part, l’évolution met en avant l’expérimentation de nouvelles stratégies, susceptibles 
de produire des revenus accrus. 
Cependant, si l’interprétation est au cœur de l’accumulation des compétences, les 
difficultés d’intégration semblent redoublées au niveau organisationnel – pour deux types de 
raisons: 
- la première a trait au pouvoir dans l’organisation. S’il y a instabilité de la structure 
hiérarchique ou si la structure d’action collective se trouve contestée par un groupe 
d’individus, l’évaluation et l’effectivité d’une expérience ou d’un apprentissage peuvent 
devenir l’instrument d’intérêts privés L’apprentissage interactionnel… 
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- la seconde raison s’inscrit davantage dans le champ de l’objectivité. De fait, la réussite 
au niveau de l’organisation est, généralement, définie à travers une adéquation entre objectifs 
poursuivis et performances de résultat. Or, les buts privés évoluent avec le temps, suivant, 
d’ailleurs, deux modalités (principales). D’une part, les indicateurs de succès changent; 
d’autre part, les degrés d’aspiration se modifient. 
B. Levitt et J.G. March (1996) attribuent alors un sens équivoque au succès de 
l’apprentissage organisationnel.  En effet, au niveau individuel, le poids interprétatif d’un 
apprentissage augmente avec le niveau d’agrégation des expériences ou des compétences, 
sans compter  le caractère ambigu des mécanismes collectifs d’interprétation eux-mêmes. En 
outre, l’évaluation au niveau organisationnel reste fondamentalement  aléatoire   “ puisque 
implicitement elle suppose 1) de considérer l’organisation en tant qu’espace d’intérêts 
collectifs non conflictuels, 2) où la construction d’une interprétation collective pertinente est 
possible 3) dans le cadre d’une approche statique, puisqu’en dynamique les critères et 
indicateurs d’évaluation sont mouvants ” ( N. Azoulay et O. Weinstein, 2000, p.139-140). 
Or, a contrario, W. Cohen (1984) a montré que la diversité des préférences et des 
objectifs – dans un environnement perturbé où l’apprentissage et l’élaboration de nouvelles 
compétences constituent les facteurs de succès principaux – peut être source d’accroissement 
des performances. Il souligne, en effet, que la poursuite d’objectifs – spécifiques à une unité, 
tout en étant éventuellement contradictoires (entre eux) – aboutit à des performances plus 
élevées, relativement à la situation où l’ensemble des membres de l’organisation se focalise 
sur le même objectif. Un tel phénomène peut résulter d’effets  de fertilisation croisée  - dans 
les processus de quête résolutoire. L’avantage d’une certaine forme de diversité est également 
mis en avant par B.J. Loasby (1989) – pour qui les dissonances des interprétations 
individuelles, au sein d’un même groupe, sont à l’origine de l’apprentissage collectif.  
De ce point de vue, nous pouvons dire, plus généralement, à l’instar de G. Koenig 
(1994, p. 78) que “  la dimension collective de l’organisation peut être activée de deux 
manières qui ne sont pas exclusives l’une de l’autre. Le premier mode {d’apprentissage ; S.D} 
repose sur la circulation des idées ou la diffusion des pratiques constitutives de compétences 
nouvelles, le second sur la création de relations entre des compétences préexistantes ”.  
En effet, nous pouvons notamment observer que la coopération et la constitution de 
compétences collectives ne sont pas toujours décrétées. Elles peuvent se construire au gré des 
expérimentations, à travers des relations formelles et informelles entre individus en action 
(n’appartenant pas forcément à la même firme). C’est une telle élaboration progressive des 
compétences qui pourra permettre au système productif global (les modalités de gestion, de 
conception, de fabrication autant que la partie matérielle du système) d’évoluer. En d’autres 
termes, dans de telles circonstances, “ le savoir organisationnel n’est ni postulé ni dérivé de 
l’information disponible, il émerge comme une propriété du système {organisationnel ; S.D} 
et se forme par l’interaction entre les divers processus d’apprentissage constitutifs de 
l’organisation  ” (L. Marengo, 1995, p.9). Pour ce faire, il est notamment demandé aux 
membres organisationnels de porter un jugement sur une situation dans laquelle ils sont 
parties prenantes. Or, très souvent, les processus de fonctionnement humains, les réflexes, les 
schémas individuels de raisonnement opèrent à un niveau profond, dont nous n’avons pas 
conscience ou procèdent d’habitudes qu’il n’est pas aisé de remettre en question. En outre, les 
modèles mentaux ont comme particularité de filtrer les données qu’une personne ou une 
équipe laisse intervenir dans la chaîne de transformation de son système informationnel  (M. 
Mack, 1995). Dans ce cas, le maintien de la coopération ne dépend plus, forcément, ni 
totalement de ses conditions de départ (un supposé Common Knowledge), ni totalement des L’apprentissage interactionnel… 
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intérêts des acteurs ; mais, des conditions d’une mise en équivalence relatives des différents 
types d’informations – portés par les partenaires d’une chaîne technico-organisationnelle.  
A ce niveau, nous pensons la coordination sociale en termes de dynamiques de couplage 
acteur/environnement technico-organisationnel. En effet, les processus cognitifs sont, dans 
cette perspective, doublement distribués:  
1)  dans l'espace physique ou artefactuel entre un individu et son environnement 
2)  entre les groupes d'individus eux-mêmes. 
Et, tout en considérant ces caractéristiques structurelles, le couplage communauté/ 
connaissance implique aussi que les échanges cognitifs obéissent à certains mécanismes 
rendant possible une extension des coopérations locales, de façon à offrir aux individus un 
méta-espace de coordination: “ les projets réussis sont le résultat de compromis permanents 
entre les différents acteurs qui ont des compétences spécifiques et viennent de plusieurs 
secteurs de l'entreprise”  (P. Flichy, 2003, p. 4-5). De ce point de vue, le lien social s'actualise 
à travers son traitement d'un point de vue cognitif. En conséquence, les modalités de 
régulation relèveraient davantage d'un agir communicationnel que de la seule activation de 
réflexes perception / action: “{l}a (re)définition de l'action stratégique appelle (…) une 
redéfinition de la communication qui privilégie la (co)-construction des relations. Il s'agit non 
pas de délaisser les contenus, les outils, les techniques, mais bien de les concevoir 
prioritairement en termes de relations à construire/reconstruire en permanence, cette (co)-
construction étant structurante des contenus”  (Y. Giordano, 1997, p. 159). 
Reste, dans cette perspective,   à garder en mémoire la structure flexible de la 
connaissance. Il s’agit, en effet, d’un objet assez insaisissable par certains aspects. Et, 
l’architecture mnésique ne peut se départir, à ce niveau, de l’implicite, de l’hétérogénéité et de 
la complexité de processus de codification en constante évolution (Ph. Baumard, 1995). Or, 
J.S Brown et P. Duguid (1991) constatent plus particulièrement que de nombreux théoriciens 
de l’apprentissage ont aussi rejeté les modèles de transferts cognitifs – visant à séparer le 
savoir de la pratique. Ils ont développé, au contraire, une vision de l’apprentissage comme 
construit social – replaçant la connaissance dans son contexte d’émergence. En conséquence, 
selon ces auteurs, l’appartenance des individus à une communauté de pratiques  stimule les 
transferts cognitifs - l’apprentissage ne pouvant se limiter à l’explicitation des pratiques 
individuelles (parfois, pour le moins abstraites). 
Notre conception de l’apprentissage intègre, d’ailleurs, cette idée  ; à savoir que 
l’individu assimile et construit son cadre cognitif tout en exprimant une reconnaissance des 
interactions (C. Sauret, 1993). 
2.3 Une voie médiane : d’un apprentissage interactionnel 
Nous postulons, tout d’abord, qu’il n’y a pas de collectif désincarné: les apprentissages 
individuels se conditionnent mutuellement, à travers des systèmes de relations intra-
organisationnels. En retour, ce sont les effets cumulatifs de notre expérience qui sont à 
l’origine de ce que nous sommes ou savons faire ; à l’origine de nos connaissances, de nos 
capacités de communication ou de relations sociales, de nos compétences actuelles ou à 
venir. L’apprentissage interactionnel… 
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Plus précisément, la connaissance, dans sa mise en pratique, est ici envisagée dans une 
articulation entre contenu et rapport social. En effet, au niveau du collectif d’action, il s’agit 
que les individus diffusent leurs expériences dans une perspective de capitalisation des 
savoirs construits (au niveau de l’organisation). Une telle capitalisation passe, d’un côté, par 
une situation de reconnaissance mutuelle – supposant implicitement l’élaboration de 
compromis négociés dans une démarche identitaire du collectif d'action; ceci, pour satisfaire 
les intérêts divergents des acteurs organisationnels. Par ailleurs, c’est – à l’origine – une 
attitude de maîtrise dans et de l’action (au niveau du poste de travail individuel) qui, peut, 
seule, engager la production de changements sur les pratiques (voire la production de 
nouveaux modèles d’action). 
Ensuite, à travers des pratiques (partagées) récurrentes, peuvent se structurer de 
nouveaux cadres d’échanges ; la formalisation constituant un passage obligé en termes de 
légitimation des activités et des communautés en jeu – au sein et au service de la structure 
d’action collective. 
Nous envisageons, donc, un emboîtement technico-cognitif, au cœur duquel se trouve 
l’individu. Ce dernier recompose, alors, le collectif en livrant son savoir-faire à la machine en 
même temps qu’à son groupe de travail  ; ou, inversement. Ces deux types de relations 
(Homme-Machine et Homme-Homme) servent simultanément l’apprentissage individuel.  
Un telle démarche peut, alors, trouver sa justification dans le glissement d’une logique 
technique vers une logique cognitive quant au processus de division du travail. En effet,  la 
séparation entre l’exécution et la conception est moins stricte. L’aptitude à communiquer, le 
degré d’engagement de chaque individu dans l’activité organisationnelle…Autant de 
conditions dont dépendent la qualité, la créativité, la capacité d’apprentissage de la structure 
d’action organisée.  
Parallèlement, le domaine fonctionnel n’est pas exempt de refonte : si la spécialisation 
du facteur travail reste, la pratique constitue aujourd’hui un support clef d’approfondissement, 
de valorisation et de transférabilité des compétences au niveau organisationnel. Partant, à 
l’intérieur d’un même bloc cognitif, le facteur travail peut embrasser un éventail d’activités 
plus important, d’où un certain degré de polyvalence (P. Moati et E.M. Mouhoud, 1994). 
Au niveau macroéconomique, L. Marengo (1995, op.cit) précise que, dans un contexte 
d’innovation, l’effectivité de processus évolutionnistes implique une propension à la 
désobéissance, vis-à-vis de règlements interdisant l’exploration de nouvelles formes 
organisationnelles et de nouvelles technologies - à l’intérieur du système économique ou de la 
firme. M. Aoki (1988) démontre notamment que la viabilité de chaque forme 
organisationnelle se détermine par la compatibilité des systèmes d’incitation, des 
combinaisons variées entre des structures de pouvoir interne et des liens industrie-finance, des 
mécanismes de mobilité d’emploi, des liens utilisateurs-producteurs, etc. 
L’initiative (individuelle ou collective) est, ainsi, autorisée si elle se développe au 
service de projets organisationnels innovant. 
Mais, un tel phénomène n’entre pas en contradiction avec le fait, qu’en permanence, les 
acteurs organisationnels exploitent l’expérience. Les individus agissent puis, ils analysent les 
conséquences de leurs actes pour en tirer des conclusions et orienter en fonction les actions à 
venir. Les principes de la rationalité adaptative sont à la base d’un tel enchaînement cognitif. 
Dès lors, dans un contexte de stabilité, si les informations sont justes, les objectifs clairs et L’apprentissage interactionnel… 
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bien établies, les déductions exactes, les modifications comportementales adaptées, ce 
raisonnement se traduit par une bonification graduelle (J.G. March et P. Gardner, 1991).  
Dans les environnements perturbés, outre la dimension incompressible des intérêts 
personnels, les caractéristiques des acteurs humains et des organisations peuvent jouer dans 
tous les sens ; puisque par définition d’un déséquilibre, “ la non-réalisation d’une condition a 
des effets se répercutant sur une autre, par des mécanismes de transmission des inadaptations 
entre le niveau individuel et le niveau global ” (B. Walliser, 1985, p. 104). 
Mais, il s'agit plus précisément de définir un apprentissage permanent qui résulte de 
l'articulation entre savoirs et structures d'action. L'hypothèse centrale de notre analyse réside 
dans une dynamique de co-évolution entre environnement (de travail) et actions des acteurs 
organisationnels: nous considérons qu'au fur et à mesure que les compétences s'accumulent et 
sont transférées entre les membres de l'organisation, de nouvelles dynamiques d'apprentissage 
et de coordination émergent. Dans cette perspective, le concept de capitalisation fournit les 
principaux descripteurs de l'apprentissage interactionnel: 
1)  tout d'abord, nous considérons le processus généalogique, voulant exprimé une 
logique (continue) de progrès relativement à des pratiques anciennes 
2)  ensuite, ce dernier processus est mis en œuvre suivant un double point de vue: 
- premièrement, au niveau individuel, se forment des savoirs interagis: ils résultent 
d'une accumulation des compétences par confrontation au contexte d'interactions – que ce soit 
aux Hommes ou aux Machines 
- deuxièmement - en quelque sorte, simultanément et réciproquement - de telles 
compétences ne deviennent organisationnelles qu'en pensant l'évolution des systèmes de 
relations entre acteurs au sein de l'organisation. Nous partageons, ainsi, la thèse d'A. Hatchuel 
(1997) selon laquelle “le repérage des savoirs n'est pas séparable de leur distribution dans un 
collectif. Réciproquement, la dynamique des savoirs perturbe cette distribution et, de ce fait, 
opère des déplacements des repères de l'action”  (p. 205). 
En guise d'illustration, nous avons appliqué une telle dynamique qualifiante à l'usage 
organisationnel des Technologies de l'Information et de la Communication (TIC). L'étude 
“TIC et métiers en émergence”  (F. Pichault, B. Rorive et M. Zune, 2001) souligne, d'ailleurs 
- pour l'ensemble des individus interrogés lors de la recherche - que “l'apprentissage et la mise 
à jour des connaissances en matière de TIC semblent passer par l'autoformation et le mentorat 
des collègues ou {s'effectuer} sur {la} base de réseaux de pairs {INTERNET}”  (p.12). 
Nous avons, pour notre part, interrogé un échantillon représentatif de salariés devant 
faire face à l'implantation d'un système de traitement automatisé des données GRH au sein des 
Caisses Régionales d'Assurance Maladie (CRAM). Dans les Caisses françaises de gestion des 
retraites, il apparaît donc notamment, que face à un tel changement technico-organisationnel, 
55% des personnels font appel prioritairement aux collègues pour résoudre les problèmes 
techniques quotidiens: 27% des salariés concernés consultent en priorité les agents de 
maîtrise; 41% le cadre direct et 22% seulement le chef de service. Il faut, en outre, noter que 
ces échanges informels de proximité sont prépondérants chez les personnels administratifs de 
premier niveau (techniciens): 64% des répondants, dans cette catégorie, parlent de ce mode de 
coordination. Dans le cadre de la maintenance technique, nous pouvons par conséquent 
envisager que l'opérateur communique ses expériences quant à son poste de travail auprès de L’apprentissage interactionnel… 
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l'équipe ou des personnes les plus proches de lui en termes de compétences car, à première 
vue, ces collègues partagent déjà un certain capital cognitif productif. 
Mais, les dynamiques d'apprentissage sur le tas précédemment évoquées seraient 
également associées à de nouveaux modes de coordination: nous observons, au niveau des 
CRAM, d'une part, l'émergence de nouvelles tâches; d'autre part, une participation accrue des 
personnels – en particulier, dans la prise de décisions d'innovation. En effet, 62% des 
individus ayant ressenti un changement suite à l'implantation du progiciel GRH estiment que 
de nouvelles activités ont été, sont ou seront mises en évidence, relativement au 
fonctionnement interne devant accompagner l'utilisation du nouveau progiciel - il s'agit de 
suivis de traitements particuliers, d'activités d'assistance utilisateur, de tâches de coordination 
(réunions, consultation d'un forum, de messageries, etc.) - 62% des répondants de l'échantillon 
se disent également prêts à participer aux discussions tenant aux projets d'innovation. 
Enfin, suite à l'introduction du nouvel applicatif, environ 41.5% des répondants mettent 
en avant la spécialisation fonctionnelle et 92% la polyvalence. Cependant, 21% des individus 
interrogés portent leur choix à la fois sur la polyvalence et sur la spécialisation: dans ce 
dernier cas de figure, une analyse de données permettant d'étudier les facteurs communs entre 
des variables d'apprentissage et de coordination fortement corrélées statistiquement, nous a 
permis de valider une idée mise en avant par les salariés eux-mêmes; à savoir qu'un tel 
changement technico-organisationnel s'accompagne d'un mouvement vers une spécialisation 
de compétences combiné à une polyvalence possible dans la sphère de coordination que 
constitue l'équipe de travail (techniciens et maîtrise). 
La technologie rendrait, ainsi, partiellement obsolète les anciennes réponses 
institutionnelles mais, elle ne donnerait en elle-même aucune réponse face aux impératifs de 
changements technologiques et organisationnels. Ses nouvelles réponses impliquent des choix 
collectifs qui doivent être traités comme tels et non comme des solutions fonctionnelles à des 
nécessités technologiques. D'ailleurs, C. Argyris (1998) précise encore que, par définition, 
l'empowerment des individus n'est effectif que s'il figure une valeur intériorisée d'engagement 
pour ces derniers: “by definition, internal commitment is participatory and very closely allied 
with empowerment. The more that top management wants internal commitment from its 
employees, the more it must try to involve employees in defining work objectives, specifying 
how to achieve them, and setting stretch targets”   (C. Argyris, op.cit, p. 100). 
Conclusion  
Dans ce travail,  nous établissons donc qu'à travers le transfert de compétences de 
l'individu au collectif, se dessine une zone intermédiaire et autonome relevant de 
l'appropriation des usages -“learning-by-doing can add exploratory value to normally 
exploitative activities”   (L. Marengo, 1998, p. 230) - et surtout de leurs contournements (E. 
Brousseau et A. Rallet, 1997).  
Selon cette optique, le passage de l’apprentissage des niveaux individuels aux niveaux 
collectifs se réalise à travers la contribution et la mise en relation des individus au service de 
la formation d’une base commune de compétences. Une telle dynamique prend notamment 
sens autour d’une appropriation (sélective) des savoirs et des artefacts techniques par les 
membres de l’organisation. L’apprentissage interactionnel… 
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Sur cette base, la théorie de l’action place la compétence et la créativité des acteurs 
organisationnels au cœur de la construction de leurs propres systèmes d’apprentissages et de 
représentations. L’unité d’analyse est l’interaction. L’apprentissage résulte de 
l’expérimentation en équipe  ; simultanément, les configurations d’échanges (stratégiques) 
matérialisent et font évoluer le contexte d’action au service du transfert et de l’accumulation 
des compétences individuelles – gages de la performance des structures d'action collective. 
Au niveau de l’organisation, la connaissance serait ainsi amplifiée par interaction sociale. 
Cependant, après avoir mis en évidence une potentialité d’endogénéisation de 
l’environnement d’action, une piste intéressante de recherche pourra consister à mettre en 
correspondance supports de coordination et relations stratégiques entre membres 
organisationnels: récursivement, les dynamiques d’apprentissage interactionnel guident les 
logiques interindividuelles. Dans cette perspective, tâches, relations et processus 
organisationnels de pilotage (envisagés concomitamment) apparaissent à la fois comme 
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